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概要
算数文章題解決においては，メタ認知的活動が深く関わっていると考えられている。本研究では，実践的
授業の中でメタ認知的思考を高めることができるか，メタ認知的思考が高まれば問題解決も向上するかにつ
いて調べた。小学校5年生の実験群のクラスで，メタ認知が問題解決に有効であることを知らせる授業を単
元の始めに行い，その上で「問題解決のワークシートとそれに対応したメタ認知的思考を意識させるシート
（メタ認知シート）を用いてメタ認知的思考を働かせる訓練」となるような介入授業を 1つの単元（約 1ヵ
月間）で、行った。プレテストとポストテストの成績を比較した結果，実験群は，統制群に対してメタ認知得
点が有意に高くなり，文章題の問題解決も向上した。また，メタ認知得点がもともと低かった下位群の児童
は4回の介入授業にわたってメタ認知得点が有意に上昇した。
メタ認知と問題解決
近年の認知教育心理学的研究は，学習・問題
解決場面においてメタ認知（metacognition）が
非常に重要な役割を果たすことを明らかにしてい
る。メタ認知とは，自分の心的過程をモニターし
てコントロールする認知過程もしくは能力であ
り，活動的側面（メタ認知的活動）と知識的側面
（メタ認知的知識）からなるとされている（メタ
認知の詳細については，三宮（2008），懸田・宮崎・
吉野・浅村（2007），吉野・懸田・宮崎・浅村
(2008）などを参照のこと）。
メタ認知は，問題解決の過程でどのように機能
していると考えられるだろうか。一般的な問題解
決は，自分の置かれている問題状況をきちんと理
解し（問題理解の段階），目標に向かつて解決を
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進めていくための方法を探索し（解法探索の段
階），その解決方法を実際に適用して実行し（適
用の段階），実行結果が目標に到達したかどうか
吟味・評価する（吟味の段階），というような 4
つの段階からなっていると考えられる（例えば，
伊藤・安西， 1996）。ただし実際の問題解決は，
この 4つの段階を単線的な順序で経るのではな
く，それらの聞を往復しながら進んでいくことの
方が多い。
まず最初の問題理解の段階では，自分が問題状
況を理解できているかどうかのモニタリング、が必
要であり，その上で，解決すべき目標を定めると
いうメタ認知的コントロールが行われる（目標設
定）。次の解法探索の段階は，無計画に手当たり
次第やるのではなく，見通しをもち大まかな計画
を立てて問題に取り組むということであり，こう
した活動自体がメタ認知的コントロール（プラン
ニング）と言える。適用（実行）の段階では，今
していることが効果的かどうかをチェックしたり
（メタ認知的モニタリング：点検），うまくいか
ない時に別の解決の道筋がないか考える（メタ認
知的コントロール：修正），といったメタ認知的
活動が必要である。最後の吟味（評価）の段階で
は，解決できたと思ってもそれが本当に正しいか
どうかをきちんと検証する，というメタ認知的モ
ニタリングが必要である。以上のように，メタ認
知的活動は問題解決の各段階において非常に重要
な要素であると言える。メタ認知能力が高くメタ
認知的活動を行える人は効率的な問題解決を行う
ことができる一方，メタ認知能力が低くメタ認知
的活動を行えない人は，何を求めれば良いのか判
然としない，複雑な問題を解くときでも行きあた
りばったりでやろうとする，上手くいかないとき
でも別の考え方を試してみようとしない，という
ように問題解決を効率的に行うことが難しいと考
えられる。
算数文章題解決におけるメタ認知
算数・数学文章題解決過程においても，当然，
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メタ認知的活動が重要な役割を果たしていると考
えられる。文章題解決は，大きくは，問題文を読
んで問題状況を理解する「問題理解」と，式を立
てて計算をして答えを出す「問題解決」の段階か
らなるとされている。またさらに細かく，「問題
理解」の過程を「変換（translation：問題文の単
文レベルでの理解）」と「統合 (integration：問
題文の全体的な理解）」の2段階に，「問題解決」
の過程を「計画（planning：解に至るためのプラ
ンの決定）」と「実行（execution：計算手続きを
実行して解を導く）」の 2段階に，最終的には 4
段階に区別することが提案されている（鈴木，
1986；岡本， 2008）。これらの4つの段階は，上
述の“一般的な”問題解決の4段階にそのままあ
てはまるものではないが，変換と統合が「問題理
解の段階」，計画が「解法探索の段階」，実行が「適
用の段階」に相当する。さらに，文章題を解き終
わったあとでも，計算結果が間違っていなし功、確
かめる段階があり，これは「吟味の段階」に相当
する。これら，算数・数学的丈章題解決の4ない
しは 5つの段階それぞれにおいて，以下のような
メタ認知活動が生じることが期待されるだろう。
変換や統合という問題理解の段階では，「この
文章題で、わかっていることは何かな？」というよ
うな自らの理解状態のモニタリングや，理解が暖
昧である場合は「よくわからないから問題丈をも
う一度読み直してみよう」というコントロールな
どのメタ認知が想定される。また，「求めなけれ
ばならないものは何だろう」というように解決の
目標を定めようとするコントロール（目標設定）
も生じる。既有知識や今までの学習経験を振り
返って，問題の困難度を評価したり，「この問題
は解けそうか」という予測のモニタリングも行わ
れる。さらに，この段階で「答えがどのくらいに
なりそうか」を概算で見積もるのは，計算後に解
答を検証するための効果的な方略であるが，こう
したメタ認知的知識（この方略が有効だという）
をもっている子どもは「見積もりをしてみよう」
というメタ認知的コントロールを発動するであろ
つ。
算数文章題解決におけるメタ認知能力の育成
計画の段階では，「どうやって求めればよさそ
うかな」，「こういう問題の時はどういう風にやる
んだ、つけ」というように，問題に適切な方略を既
有知識から導き出そうとするメタ認知的コント
ロールが想定される。また，より複雑な丈章題な
どでは，「図を描いてみよう」とか，「まずは（下
位目標として） 00を求めて，次に求める数値を
計算する」，というような解決への見通しゃ計画
を立てるメタ認知的コントロールを発動するであ
ろう。実行の段階では，計算が正しく行えている
か，この式・やり方で本当にいいのかチェックす
るモニタリングや，途中でうまく答えが出せなく
なった時に別のやり方はないか考える「修正」（コ
ントロール）などが考えられる。
答えが出た後の吟味・評価の段階では，正しく
計算できたか，問題丈で聞かれていることにあっ
ているか，単位や桁が間違っていないか，などの
点検・評価のモニタリングや，「検算をしてみよ
う」，「答えを式に代入して確かめてみよう」など
のコントロールなどが行われると考えられる。
このように，文章題解決過程をいくつかの段階
に分けてメタ認知の機能について明らかにしよう
としたものとして岡本（1992）の研究がある。彼
は，算数文章題の解決過程を①結果の予想（その
丈章題を解くことができそうかどうか），②問題
理解，③プラン，④実行，⑤結果の評価（答えが
正しいかどうかの自己評価）の5つの下位段階に
分け，それぞれの段階の問題解決行動（ワークシー
トへの記述）にメタ認知（刺激再生インタビュー
への回答を得点化）がどのような役割を果たして
いるかを実験的に検討した。その結果，すべての
下位段階でメタ認知能力が影響していることが明
らかになった。このうち，問題理解，プランの段
階においては，「解決に必要な情報をどのように
見つけるかというメタ認知」，「解決のためのプラ
ンの立て方に関するメタ認知」の有無が丈章題を
解決できるかどうかに直結していた。さらに，算
数の成績の上位の子どもと下位の子どもとを比較
したところ，上位の子どもの方が全般的にメタ認
知的な思考をはたらかせており，特に問題理解，
プラン，実行の段階においてその差が顕著であっ
た。岡本は，成績下位の子どもが問題理解の段階
で問題の内容や目標を十分に理解できなかったこ
とを問題視しており，その原因としてモニタリン
グ能力が低い可能性を指摘している。
メタ認知の育成
計算はできるが文章題が苦手な子どもは問題文
が理解できていない，ということは以前から知ら
れてきた。こうした子どもに限らず，算数教育の
中でメタ認知的思考を活性化させ，メタ認知能力
を向上させるような取り組みが必要で、あろう。メ
タ認知能力は小学校低学年では低く，高学年にな
るにつれて急激に発達すると言われている。しか
しより早い段階（例えば小学校3,4年生ごろ）
から』是々なはたらきかけをすることによってメタ
認知的思考を活性化しようとする取り組みはいく
つかある。亀岡（1992），岡部（2001）は，児童
に問題を解かせるときに「自分の思いや考えを
はっきり意識できるように，思考しながら思いや
考えをノートにふきだしにして書いていく」とい
う“ふきだし法”を用いて，児童のメタ認知（特
にモニタリング能力）を育成しようとした。また，
重松・勝美・上田（1989）は，メタ認知を「もう
ひとりの自分」と呼び，児童が文章問題を解くと
きに，「もうひとりの自分」を意識化するための
学習ノート作りをさせるような実践を行ってい
る。彼らの実践では，解決の各段階で書くべき内
容を細かくガイドすると，成績下位の児童でもモ
ニタリングを行うことができるようになることが
示唆された。
また，市川と共同研究者が行っている実践であ
る「認知カウンセリング、」（市川， 1993）も子ど
ものメタ認知を向上させることを目指している。
認知カウンセリングでは，カンセラーである大学
院生が，問題が分からなくて困っている児童に対
して単純に答えや解き方を教えるのではなく，「何
が分からないのか」，「なぜそう思うのか」を考え
させる発聞をし，メタ認知的モニタリングを促す。
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また，問題を解き終わった後で，「なぜさっきは
できなかったと思う？」という発聞をすることに
より，自己の認知や行為の反省をさせ，次に同様
の問題に直面したときに同じ失敗を繰り返さずに
うまく解決できるようにするための教訓を引き出
させる（教訓帰納）ことを重視している。得られ
た教訓はメタ認知的知識であると言える。こうし
た活動を様々な文脈で繰り返すことにより，子ど
もは自分自身の中にメタ認知としての「内なる教
師」をつくりあげていくことができるというので
ある。
加藤 (1999）は，算数文章題解決の指導場面で
メタ認知能力を育成する取り組みを行っている。
この実践では，岡本 (1992）と同じようにワーク
シートを用いて段階毎に問題解決を行わせるが，
各段階でのメタ認知的思考の内容も並行して記述
することにより，自らの解決過程をモニタリン
グ・コントロールするメタ認知的活動を促すこと
ができると考えられた。さらに，ワークシートの
記述をクラス内で交流することにより，自他のメ
タ認知的活動を比較したり，他者のメタ認知的活
動の有用性を感じさせることをねらった。小学4
年生に対する 1ヶ月（11時間）の実践授業の結果，
指導で用いた問題と異なる領域の問題でも，メタ
認知的活動の回数と問題解決得点の伸びが見られ
た。しかし，実験群と統制群の比較では統計的な
有意差は認められなかった。個別の事例分析から
は，ワークシートが有効に機能し，児童は自らの
解決方法を評価し他者の解決方法を活用するな
ど，自分の活動に対するモニタリングやコント
ロールを洗練させていったことが示唆された。
以上の諸研究から，算数文章題解決においては，
ワークシートによって問題解決をいくつかの段階
にわけで行わせる，予想、や評価の活動を行わせる，
各段階でのメタ認知的思考内容を記述させる，メ
タ認知的活動を促すような発問をする，「もうひ
とりの自分」を意識させる，というような活動が
有効であることが示唆されると同時に，これらの
活動によってメタ認知能力が育成されることが期
待される。これらの中で，重松ら (1989）の研究
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で、児童へメタ認知的思考を具体的に提示している
点が興味深い。メタ認知的思考を働かせる訓練を
する際には，児童にそのイメージが伝わらなけれ
ば成り立たないので，「もう一人の自分」をイメー
ジさせることは有効であると考えられる。しかし，
自分が自分の行動を監視するという感覚は児童に
とって受け入れやすくはないと思われるため，よ
り受け入れやすい形で提示する必要があるだろ
う。本研究の実践授業では，メタ認知を「自分の
頭の中にいる先生」として子どもにイメージして
もらい，メタ認知的活動を促進するようなはたら
きかけを行っていくこととする。
目的
本研究では，「児童自身が，メタ認知的思考が
問題解決を促進させる働きがあることを知り，問
題解決のワークシートとそれに対応したメタ認知
的思考を意識させるシートを用いてメタ認知的思
考を働かせる訓練を積めば，問題解決の際にメタ
認知的思考を活発に働かせるようになり，問題解
決も向上する」という仮説を立て，実践授業で検
証する。
指導の内容としては，まず，単元の初めにオリ
エンテーションの時間を設け，メタ認知を意識し
てもらうために，「自分の頭の中にいる先生」と
いう表現で，自分自身の活動の様子を評価しコン
トロールする存在を強調する。次に単元の主要な
問題について，問題解決シートとメタ認知シート
を使った授業を行う。その際，問題解決シートで
は最初に自分がこの問題を解くことができるかの
予想をしたり，問題文の中で、分かつていることと
求めなければならないことを抜き出したりする。
また，メタ認知シートではそれぞれの解決の段階
で，なぜそう思ったのか，気をつけたことや工夫
したことなどを書かせるようにした。個々の解決
が終了したところで，有効な方略をまとめ，メタ
認知的な問いかけを自分自身にすることで解決を
修正していけることに気づくような交流を行う。
このような授業を繰り返すことにした。
(1) この問題を解けると思いますか？あてはまる点数に○をつけてください。 
0　　　10　　 20　　30　 　40　　50 　　60　　70　 　80　　90　　100　
まったく解けない　 必ず解ける
(2) この問題で、わかっていることは      (3) この問題で、求めなければなら 
何ですか？                     ないものは何ですか？ 
(4) この問題をといて下さい。 
(5) 答えはいくつになりますか。 
(6) この答えは正しいと思いますか？あてはまる点数に○をつけてください。 
0　　　10　　 20　　30　 　40　　50 　　60　　70　 　80　　90　　100　
必ず間違っている　 絶対に正しい
（問題） １ｍの重さが 2.3ｋｇのパイプがあります。このパイプ 2.8ｍ
の重さは何ｋｇですか。 
みんなの頭の中にいる先生が、みんな自
身にどんな言葉をかけるのかな？ 
「 式 は ど う
なるかな」 
「この式でい
いのかな」 
「正しく計算
できているの
かな」 
「答えがどれく
らいになりそ
うかな」 
「 ど う や っ て
求 め れ ば よ
さそうかな」 
「この問題は難
しいですか」 
「この問題は
どこが難しい
ですか」 
「確かめをし
てみよう」 
「自分は正し
く で き た か
な」 
????????? ? ? ???    ? ? ? ? ? ? ? ? 
?  ??  ???  ??  ?? 
??????????????
?????????????
??????????????????
? ? ???? ??????????????????
? ????????????
?????????????
?????????????
???????????????
??????????????
? ? ???????????????????????
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?????????????????????
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(1) この問題を解けると思いますか？あてはまる点数に○をつけてください。 
0　　　10　　 20　　30　 　40　　50 　　60　　70　 　80　　90　　100　
まったく解けない　 必ず解ける
(2) この問題で、わかっていることは何ですか？問題文に線を引きましょう。 
(3) この問題で、求めなければならないものは何ですか？求める文を囲みましょう  
(4) この問題をといて下さい。 
(5) 答えはいくつになりますか。 
(6) この答えは正しいと思いますか？あてはまる点数に○をつけてください。 
0　　　10　　 20　　30　 　40　　50 　　60　　70　 　80　　90　　100　
必ず間違っている　 絶対に正しい
（問題） 5.5ℓのガソリンで 45.1km 走る車があります。この自動車は
１ℓで何 km 走ることができるでしょうか。 
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結果
得点化
実験群・統制群を比較するために，プレテスト
とポストテストの問題解決シートとメタ認知シー
トを分析の対象とした。また，実験群については，
4回の介入授業に伴う変化をみるため，介入授業
で、行った問題解決シートとメタ認知シートを分析
の対象とした。問題解決シートからは文章題を適
切に解決できたかどうかを示す「問題解決得点」，
メタ認知シートからはメタ認知的思考をどの程度
はたらかせることができたかを示す「メタ認知得
点」を算出した。採点は，問題解決得点について
はTable3，メタ認知得点については Appendix
Cに示した基準で、行った。満点は，問題解決得点
が10点，メタ認知得点が18点であった。
Table 3.問題解決得点（問題解決シート）の採点基準
質問！2）問題理解 0：無回答，間違い
「わかっていること」 1：一部のみ選択している
2点満点、 2：必要な部分の全てを選択している
質問31問題理解 0・無凶答，間違い
「求めるもの」 1：一部のみ選択している
2点満点 2：必要な部分の全てを選択している
質問（4）プラン 0・無回符，間違い
「凶を描いたか」 1・ィ、卜分（足りないところがある）
2点満点 2：図の表し方がI「ーしい
質問（4）プラン・実行 0 ：組問答，間違い
「す式と竿算」 1 ：式は止しいが筆算が間違い，解決が途中
2点満点、 2・正しい
質問5I実行
「解答」
2点i前点
プレテストf尋点
0・無凶答，間違い
1：足りないところがある（単位忘れなと）
2：単位を含めて正しく解答している。
プレテストについて，実験群と統制群で問題解
決得点とメタ認知得点の平均値を比較した
(Table 4）ところ，メタ認知得点には有意差は
ないが（t(41) = 0.62. ns），問題解決得点は統
制群の方が有意に高かった（t(41)=2.91，ρ＜
. 01）。つまり，プレテストの問題（既習の小数の
かけ算）では，統制群の方が問題解決は正しく行
われているといえる。
次に，学年全体のプレテスト時のメタ認知得点
と問題解決得点の相聞を求めた。メタ認知得点と
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Table 4.各群のプレテストの平均得点
n 平均値 標準偏差 t値
問題解決得点
実験群 21 6.0 2.3 2. 92** 
統制群 22 8.0 2.3 
メタ認知得点
実験群 21 6.9 2.5 0.62 
統制群 22 6.4 2.8 
紳p<.Ol
問題解決得点の聞には有意な弱い相聞が見られた
(r= . 34）。メタ認知的活動の量と文章題解決の
成績との聞にはある程度の関係があると言えるだ
ろう。
ポストテスト得点
本単元の終了時に行ったポストテストについ
て，実験群と統制群で問題解決得点とメタ認知得
点の平均値を比較した（Table5）。問題解決得点
については，プレテストとは異なり，実験群の得
点が上回ったが，有意差は見られなかった（t(40) 
=1.25. ns）。メタ認知得点については，実験群
の方が有意に高いことが示された（t(40) = 
3.13.ρ＜ .01）。
Table 5.各群のポストテストの平均得点
n 平均値 標準偏差 t値
問題解決得点
実験群 21 8.5 2.0 1. 25 
統制群 22 7.7 2.0 
メタ認知得点
実験群 21 6.5 3.5 3 .13** 
統制群 22 3.7 2.4 
判ρ＜.01 
ただし問題解決得点については，プレテスト
で実験群と統制群に有意差があったので，適正な
比較とは言えない。プレテスト時の群間差を考慮
してポストテスト得点を比較するため，プレテス
トの問題解決得点を共変量とする共分散分析を
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問題解決得点とメタ認知得点との関係
実験群のデータに関して，プレテストと 4回介
入授業のデータ（計5回分）からメタ認知得点全
体と問題解決得点との相聞を求めたところ，比較
的強い相関（r= .43，ρ＜. 001）が確認された。
さらに，問題解決得点とメタ認知得点の各段階聞
の相関を求めた（Table6）。すると，問題解決シー
ト内では，「結果の予想」と「結果の評価」に比
較的強い相聞が（rニ .43），「問題理解」と「プラ
ンと実行」の聞に弱い相聞が認められた（r=.21）。
問題解決シートとメタ認知シート間では，（ワ）「プ
ランと実行」と（メ）「プランと実行」の間（r=
. 39)' （ワ）「問題理解」と（メ）「プランと実行」
の間（r=.28）などに弱い相聞が認められた。メ
タ認知シート内では，「結果の予想」「問題理解」「プ
ランと実行」「結果の評価」の全ての段階聞に弱
い相闘が見られた。
考察
本研究では，「児童自身が，メタ認知的思考が
問題解決を促進させる働きがあることを知り，問
題解決のワークシートとそれに対応したメタ認知
的思考を意識させるシートを用いてメタ認知的思
考を働かせる訓練を積めば，問題解決の際にメタ
認知的思考を活発に働かせるようになり，問題解
決も向上する」ことを確かめるための実験授業を
行った。実験群では，単元を通してメタ認知的思
考を意識させることで，問題解決の際のメタ認知
的得点は上昇した。また，プレテスト時には，統
制群の方が問題解決得点が有意に高かったにもか
かわらず，ポストテストでは実験群の方が上回り，
共分散分析に基づく調整済み得点では有意差が認
められた。すなわち，メタ認知的な考え方を促す
介入授業の効果が認められた。実験群のメタ認知
の変化については，プレテスト時のメタ認知下位
群の児童にメタ認知得点の伸びが見られた。メタ
認知的活動をあまり行っていなかった児童は，今
まで，自分の認知的活動についてモニタリングし
たりコントロールしたりする活動を意識的に行っ
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ていなかったが，今回の学習を通して，メタ認知
的思考の仕方を経験し使うようになったと言える
だろう。
問題解決の各段階聞の関係
岡本 (1992）の研究では，ワークシートと刺激
再生インタビューの段階ごとの得点の相関を検討
している。本研究は，「プラン」と「実行」段階
をまとめていること，メタ認知を測るために刺激
再生インタビューではなくメタ認知シートを用い
ていることなど，岡本の研究と異なる方法を用い
ているため単純に比較できないが，両者には次の
ような違いがあった。
ワークシートの段階聞の関係について，岡本の
研究では，「結果の予想」段階がそれに続く全て
の段階（問題理解，プラン，実行，結果の評価）
と有意に相関していた。また，「問題理解」段階
は「プラン」段階（r=.43）と，「プラン」段階
は「実行」段階（rニ.58）と比較的強い相聞があっ
た。これに対し，本研究では「最古果の予想」と「結
果の評価」段階，「問題理解」と「プランと実行」
段階のみに有意な相闘が見られた。岡本が調査し
た児童は，問題を一読して解決できるかどうかを
正確に判断しているのに対して，本研究の対象児
童は，自分が問題を解くことができるかについて
の予想と実際の解決の状況が一致していない，つ
まり，自分の問題解決について正しく予想できて
いないということがいえる。しかし本研究で「問
題理解」と「プランと実行」段階には弱い相関が
あったことは，岡本の「問題理解」と「プラン」
段階，「プラン」と「実行」段階との相関と類似
した結果と言える。つまり，どちらの対象児童も，
正しく問題理解できる子は解決の見通しが立てら
れ解決できることが多いといえるであろう。
次に，メタ認知得点について（岡本：刺激再生
インタビュー，本研究：メタ認知シート），岡本
の研究では，「プラン」段階が「結果の予想」，「問
題理解」，「結果の評価」段階と有意な相闘があっ
た（r=.28,r= .40,r= .28）。これに対し，本研
究では「結果の予想」「問題理解」「プランと実行」
算数文章題解決におけるメタ認知能力の育成
「結果の評価」の全てに互いに有意な相闘がみら
れた。岡本の研究では，「プラン」段階のメタ認
知的活動が他の段階のメタ認知に関係すること，
「実行」段階のメタ認知が問題解決に大きく関係
することが示唆されたのに対し，本研究ではメタ
認知的活動は児童の能力に応じてどの段階でも同
程度に発揮されるということか，もしくは，メタ
認知シートの記述が文章表現力に依存していた可
能性も考えられる。しかし「プランと実行」段
階のメタ認知的活動と問題解決シートの「問題理
解」「プランと実行」段階に有意な相関があるこ
とから，メタ認知的活動の活発な児童は正しく問
題解決ができると考えることもできる。これは，
岡本の研究で「実行」段階の刺激再生インタビュー
とワークシートの「結果の評価」以外の項目に相
聞が見られたことと同様の結果であると言えるだ
ろう。
実験群の子どものメタ認知シートの記述
実験群の児童が問題解決の各段階でどのような
メタ認知的活動を行ったのか，メタ認知シートの
記述から見てみたい。まず「結果の予想」の段階
では，プレテストでは「ふつうにできそうだなと
思ったから」（50点と予想），「かんたんだと思っ
たから」（80点と予想）などきちんとした根拠を
ふまえないものが多いのに対し，介入授業の4回
目やポストテストでは「今までやったことのある
もんだいだから」（80点と予想），「四捨五入する
問題は自信がないから」（60点と予想）など，既
有知識や経験と照らし合わせて根拠をもって記述
するものが多くなっている。
次の「問題理解」段階（わかっていること，求
めなければならないものを答える）では，単に「わ
かっていることを書いた」，「問題を見て書いた」
というようなプレテストでの記述から，「問題の
最初の方をみた」，「何tの時何kgになったの所
を見た」など，具体的な方略や手がかりへの注目
に基づいた記述へと変わっていった。
「プラン・実行」段階については，プレテスト
では図をかくことができなかったり，「くりあが
りや小数点に気をつける」，「計算ミスをしないよ
うに気をつけた」，「くらいをそろえてかいた」と
いうような形式的な記述が多かった。これに対し，
介入授業の後半やポストテストでは，「問題を解
く前に予想を立てた」，「236作戦をつかって図を
かいた」，「式が反対になっているかもしれないか
ら気をつける」，「あっているかわからないので検
算をして確かめた」，「予想と見比べた」，「問題に
合っているか（かんたんな数字にした）」という
記述が多くなり，正しい解決に直結するようなメ
タ認知的方略を使ったり確認のためのモニタリン
グを千？っていたことカすわかる。
「結果の評価」段階については，プレテストで
は「あまりじしんがないから」（20点と評価），「簡
単だと思ったから」（80点と評価）など根拠のな
い記述が多いのに対し，ポストテストでは「正確
にできたからあっていると思った」（90点と評価），
「検算をしたから自信がある」（90点と評価），な
どモニタリングに基づく記述が多くなった。
これらの記述の多くは授業中に扱った方略（知
識）であり，個々に見た場合はかならずしもメタ
認知的知識あるいはメタ認知的活動と言えないも
のも含まれている。しかし，こういった方略を適
切な状況で意識的に用いることができたこと，ま
た，それを言語的に記述できたということは，メ
タ認知的活動（モニタリング，コントロール）が
きちんと機能していたことの表れだと言える。さ
らに，結果の予想、や評価に関して，自らの学習経
験をふりかえって特定の方略が使えそうか見積
もってみたり，自らの問題解決行動をふりかえっ
て「00をやったから自信がある」と感じるとい
うことは，モニタリング能力が向上したことによ
るものと言えるだろう。
メタ認知得点が伸びた例として，児童Aを見て
みたい。この児童は，プレテストでは正しい答え
を求めることこそできたが，問題解決得点は中程
度の6点であり，問題理解がやや不十分で図を描
くことができなかった。メタ認知得点も中程度の
5点であり，「これは何算かな」，「単位を間違え
ずに書いた」というような形式的なメタ認知的気
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づきしか記述できなかった。これに対し，ポスト
テストのメタ認知得点は大きく上昇して9.5点（ 2 
聞の平均）となり，問題解決得点は2聞とも満点
(lo点）であった。この児童は， 4回の介入授業
とポストテストのメタ認知シートで，「問題丈を
しっかり読んでみつけた」（わかっていることを
見つけるとき），「予想をかいた」（答えの見積も
り），「予想と見くらべた」（答えを書く段階で）
と記述するなど，慎重に問題解決を行ったり確認
をしっかりやるようになった。こうしたメタ認；知
的活動が問題解決につながったことは容易に想像
できるだろう。
本実践授業の問題点と今後の課題
本研究では，加藤（1999）の研究で使用したシー
トに基づいて作成したシート（問題解決シートと
メタ認知シート）を用いて学習を進めた。学習を
進める中で，いくつかの課題が見えた。
ワークシートに関しては， 2枚のシートを個別
に取り組むと，予定時間内に終わらないことが多
かった。また，メタ認知シートは，回を重ねると
形式的・固定的になっていった。つまり，児童は
前時までにょいとされた内容（一般的な方略やメ
タ認知的知識）を書いたり，毎回同じような内容
を書いたりしていた。そのため，本当にメタ認知
活動を行っていたか疑問が生じた。メタ認知シー
トには，メタ認知的知識というよりはメタ認知的
活動を書かせるような工夫も必要であろう。また，
本研究のポストテストでは， 2枚のワークシート
を1枚にまとめ，メタ認知的な気づきは吹き出し
に書いてもらうようなものに変更した。これに
よって時間の短縮にはなったが，「問題理解」段
階でのメタ認知的気づきを記述する吹き出しを設
けなかったため，この段階のメタ認知的活動を調
べることができなくなってしまった。
次に介入授業についてであるが，授業で、扱った
問題は子供たちにとって初めて出会う問題だ、った
ため，全体交流が問題の解き方に偏ってしまい，
どのようなメタ認知を働かせたかについての交流
が少なくなってしまった。全体指導では，次時以
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降に用いることができそうなメタ認知的知識をま
とめることで終わってしまった。メタ認知の働か
せ方として，「頭の中の先生」を意識させるはた
らきかけは，単元開始前のオリエンテーションで
行ったが，オリエンテーション後は，あまり「頭
の中の先生」を意識したかかわりができなかった。
上述のワークシートの問題とも関連するが，ワー
クシートで「頭の中の先生」を意識させるような
工夫（例．「この段階で，あなたの頭の中の先生
はあなたにどんなことを言いましたか？」など）
が必要だ、ったかもしれない。
実験群でメタ認知が伸びなかった児童に対する
対策も今後の課題である。例えば児童Cは，プレ
テストの問題解決得点が7点，メタ認知得点が6
点であったので，上記の児童Aと同程度であった。
しかし，この児童がメタ認知シートに記述した内
容は，プレテストから介入授業，ポストテストま
であまり変化せず，「単位や小数点をつける」，「ゼ
ロを消すのを忘れない」，など，どちらかという
と形式的なものに留まった。また，結果の予想・
評価に対しては，「できるから」，「できたから」
と記述するなど，自分の認知活動をモニタリング
して具体的に言語化することができていない様子
であった。この児童は，ポストテストを 2聞とも
正解できているが，メタ認知得点は1.5と低く，
最後まで自らの問題解決をモニタリングできな
かった。このような児童は，経験したことのある
問題は解けても，初めて経験するような問題に対
しては，考え方の筋道を立てて適切に解いていく
ことが難しいと考えられる。メタ認知を高めるに
は，市川 (1993）の認知カウンセリングのような
個別指導や， 2人ベアで問題解決をさせる相互教
授など，他者モニタリングを内化させていくよう
な取り組みが有効かもしれない。
また，プレテストからポストテストまで一貫し
て，問題解決得点もメタ認知得点も低いという児
童もいた。加藤 (1999）は，算数文章題解決の個
別指導実践から，算数能力が下位の児童について
は「認知的支援」と「メタ認知的支援」の両者が
必要であると述べている。彼女の言う認知的支援
算数文章題解決におけるメタ認知能力の育成
とは，「不足していると思われる数学の公式や数
学用語などの数学的知識・技能や，その時に不足
していると思われるストラテジーなどを教授者が
提示すること」である（例．「三角形の面積の公式」
や特定方略の教授）。一方，メタ認知的支援とは，
「認知過程に対して「モニター，自己評価，コン
トロール」という活動を行うように促すこと」で
ある（例．「何をしているのですか」「どういうこ
とを考えているので、すか」「なぜそうするのです
か」「問題の意味が分かりますか」「今までにどん
なことをしたことがありますか」などのメタ認知
的発問）。上記のような，算数能力下位の児童に
対しては，個別の方略・知識を丁寧に教授すると
ともに，「頭の中の先生」が言うべき内容を教師
が問いかけてあげる機会をもっと多くすべきであ
ろう。いずれにせよ，一斉授業においては，それ
ぞれの児童の実態に合わせてメタ認知的支援と認
知的支援を適切に組み合わせて指導する必要があ
る。可能な場合は，習熟度別にクラスを分け，ク
ラス毎に「メタ認知的支援」と「認知的支援」の
バランスを変えた授業を行うことも有効であろう
（吉野・川端・川村・長内， 2005）。
最後に，メタ認知的活動やメタ認知的知識を身
につけるには，ある程度長期にわたる指導が不可
欠である。本研究は約1ヶ月間の指導で、あったが，
今後はより長期間の指導実践を積み重ねる必要が
あるだろう（約半年間にわたる実践研究については，
島貫（2009），島貫・吉野（2009）を参照のこと）。
付記
本研究は，第1著者の指導の元に第2著者が執
筆した修士論文（島貫， 2009）のうち，研究1に
相当する部分を再構成・加筆修正したものであ
る。また，本研究の一部は，日本教育心理学会第
50回総会（島貫・吉野， 2008）において発表した。
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Appendix 
Appendix A. 単元の流れ
時数 指導者 学 刃同詞 内 平手
。実験者 プレテストとオリ工ンテ ション
問題「 lmの重きが2.3kgのパイプがありますハこのパイプ2.8mの重さは何 kgですか。」（小数のかけ算の問題から）←プレテスト
授業：）］）シー トの記入の仕方
（引シートに取り組む
131学習するときに意識してほしいことの説明
l、1）授業の流れの［品明
（引シートに取り組む際に意識することと情意点
｜メ仙の認識Hけに叫した刷物は日｜
161巾元の学習のイl}jの説明
｜通して教室内に掲示しておくつ
：メヲ認知の意識付け
1 実験者 介入授業 1
問題「リボンを2.5m買ったら代金は200円でしたりこのリボン lmの値段は何円ですか。」
授業： i！！シートに取り組む（20分） ー表を見ながら進めていく。
121とんな数学的な考え々をしたのかを全体交流（20:5})
i.3）メデ認知についての全体交流（15分）
!1！振り返り（5分）
2 担任 問題「リボンを2.5m買ったら代金は200円でしたりこのリボン lmの値段は何円ですか。」
授業：（引O.lmを恭にする考えと，長さを10倍する考えについて追いをはっきりさせるつ（テープ似｜で） (25分）
161確認問題p89ー ①（ 5分）
3 実験者 介入授業2
問題「6.5mの重さが7.8kgの鉄の棒があります。この鉄の棒 lmの重さは何 kgですかυ」
授業：）］）シー トに収り組む（20分） ・表を見ながら進めていく。
（引どんな数学的な考え方をしたのかを全体交流（20分）
131メタ認知についての全体交流（15:5})
l小振り返り（ J分）
1 10任 問題「6.5mの重さが7.8kgの鉄の棒があります。この鉄の棒 lmの重さは何 kgですかυ」
授業：！5！筆算の仕方を考える（20分）
（制確認問題p91ー ③τ(lo分）
δ 担任 問題「1.2mの代金が240円の青いリボンと， 0.8mの代金が240円のA、いリボンがありますっ lmの値段は，それぞれいくらですか。」
授業：平常の授業（図で問題の意味をぷす，立式，筆鈴，わる数と商の大きさの関係を調べる，まとめ）
6 実験者 介入授業3
問題「2.5 Qのジュースを， 0.7Q入りの水筒に入れていきますυ 何個の水筒をいっぱいにできますか。また．何tあまりますか。」
授業：）］）シー トに収り組む（20分） ・表を見ないで進めていく。
（引どんな数学的な考え方をしたのかを全体交流（20分）
131メタ認知についての全体交流（15:5})
l小振り返りは分）
7 10任 問題「2.5 Qのジュースを， 0.7e入りの水筒に入れていきますυ 何個の水筒をいっぱいにできますか。また．何tあまりますか。」
授業：）］）「0.7eずつにする」という現象を凶で確かめる。あまりの大きさについて考える (10分）
（引確認問題p92ー ③⑥p93ー ①（2C分）
8 実験者 介入授業4
問題「l.4Qの砂の重さを量ったら2.6kgありました。この砂 1£の重さは何kgですかc 同拾Ir.入して，上から 2けたの概数で求めましょう。」
授業：！.））シー トに取り組む（20分） ー去を見ないで進めていく。
(2！どんな数学的な考え方をしたのかを全体交流（20分）
131メタ認知についての全体交流（15:5})
i.1振り返り（J分）
9 担任 問題「l.4Qの砂の重さを量ったら2.6kgありました。この砂 1£の重さは何kgですかc 同拾Ir.入して，上から 2けたの概数で求めましょう。」
授業： i.5）確認問題p91 ⑧（10分）
10 10任 小数の倍とわり算..2時間
12 l力をつけよう」 p95・ 1時間
13 実験者 単冗のまとめ問題←ポストテスト
問題1 「5.5 £のガソリンで45.lkm走る車があります。この自動車は 1£で何 km走ることができるでしょうかc」（小数のわり労の問題から）
問題2 「lmの重きが7.3gのほうがあります。このほう6.1mでは何gですか。」（小数のかけ算の問題から）
授業：川シートに取り組む（20分） ・表を見ないで進めていく。
121答えとhitの確認、（15分）
i.3）単Jl;の振り返り（ 5分）
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AppendixB．オリエンテーションでの「自分の頭の中の先生」についての教示内容  
「皆さんの頭の中にはみんなに“こんな風に行動しなさい”ってアドバイスしてくれる先生がいます。でも，そ  
の先生の存在をあまり意識していない場合が多いようです。   
例えば，「この間題は難しいですか」と言ったとします。あなたが，“難しい’’と答えたのなら，それは，きっ  
と“今までの算数の中で苦手な問題パターンだよ”ということを示しているかもしれないし，“できそうだよ”  
と答えたとすると“覚えていることで何とかなるよ”っていうことなのかも知れません。“難しい”と感じたと  
きには，次に「この間題のどこが難しいですか」と聞くことになります。   
もし，「苦手な問題に出会ったときはこんな手順で考えましょう」というマニュアルを自分でもっていたとし  
たらどうでしょう。それを使えばよさそうですね。でも，そういうマニュアルは最初から自分でもっているもの  
ではないので，自分で作っていかないといけません。   
それで，今回は，「この間題難しいですか」とか，「この間題の分かってことはどこかな」とか，「今まで問題  
と同じところ，違うところはどこかな」，「答えはどれくらいになりそうかな」「どうやって求めればよさそうかな」，  
「式はどうなるかな」「この式でいいのかな」「正しく計算できているかな」「確かめをしてみよう」，「自分は正  
しくできたかな」といったことを自分の頭の中の先生に質問してもらいながら学習を進めていきたいと思います。  
（Figure2を示しながら）  
担任の先生は似たような言葉で皆さんに問いかける場合が多いと思います。それを自分自身の中でやるというこ  
となので，自分の頭の中にいる先生を意識できたり，育てたりできると，算数の問題を解くときにとても役立ち  
ます。なぜなら，担任の先生のかわりを自分自身でするということなのですから。今日から皆さんの問題を解く  
力をサポートしてくれる“頭の巾の先生”を意識しながら学習を進めていきましょう。」  
AppendixC．メタ認知得点（メタ認知シート）の採点基準  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
基準がはっきりしないもの。「分からないけど」  
1：自分の能力を判断基準にしているもの。   
「自信がない」「しっかやればできそう」   
課題の困難性に言及しているもの。   
「難しそうだ」「意味が分からなかった」「簡単そうだ」  
2：プランや既習知識と照らし合わせて判断しているもの。   
「ここで一回もう計算したから」「だいたい想像がつくから」   
「式がすぐに分かったから」   
何が分からないかはっきりしている  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
単に「かけ算かわり算か考えた」  
1：手続き的な気づき。   
「問題をよく読んで」「／ト数点を忘れない」「図で式を書いた」  
2：プランに関係するもの。   
「どちらが割る数でどちらが割られる数か考えて」  
???????
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
単に「かけ算かわり算か考えた」  
1：手続き的な気づき。「／ト数点」「位をそろえる」  
2：自己制御に関する気づき。   
「焦らずゆっくりやる」「一回計算してもう一回計算する」   
「間違いを防ぐために位をそろえる」  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
漠然とした表現のもの。「問題を読んで」  
1：一般的な方略への気づき。「単位と数字に注目する」  
2：語尾や文の関係に着目しているもの。   
「“～しましだ’っていうところが分かっているところ」  
0：なし  
1：何か方法を考えている。  
2：プラン，モニタリングに関するもの。   
なぜその方法を用いるのかがはっきりしている。  0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
漠然とした表現のもの。「問題を読んで」  
1：一般的な方略への気づき。「最後のあたりを見る」  
2：語尾や文の関係に着目しているもの。   
「山～なりますか’’っていうところが求めなければならないもの」  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。  
1：手続き的な気づき。   
「／ト数点を間違わないように」「単位をつけ忘れない」  
2：自己制御に関する気づき。   
「もう一度問題を読んで，問題にあっているか確かめる」  質  
問  
（4） ①  
図  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。  
1：単に数字とか単位に着目しているもの。手続き的知識。   
「（問題の通りに）分かっていることを図に書く」   
「数字を間違えない」「2倍という言葉に着目」  
2：数字や文章の対応関係に着目しているもの。   
「2，3，6作戦に当てはめて関係を見る」  
0：気づきがないと考えられるもの。「わからない」，反応なし。   
基準がはっきりしないもの。「たぷん間違っているから」  
1：自分の能力を判断基準にしているもの。   
「自信がない」「自信がある」「算数が苦手だから」   
課題の困難性に言及しているもの。「ちょっと難しかった」  
2：モニタリングを基準に判断しているもの。   
「ちゃんと確かめをしたから」  
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　この採点基準は、岡本（1991; 1992）を参考にして作成した。
　岡本真彦　1991　発達的要因としての知能及びメタ認知的知識が算数文章題の解決におよぼす影響．
　　発達心理学研究，2，78-87.
　岡本真彦　1992　文章題の解決におけるメタ認知の検討．教育心理学研究，40，81-88.
